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Resum
Es presenta una alternativa d’avaluació per a les competències genèri-
ques que es desenvolupen en educació superior, considerant la seua caracte-
rística de multidimensionalitat. Es construeixen instruments per a avaluar la 
dimensió cognitiva, afectiva i conductual del pensament crític, comunicació, 
emprenedoria i treball en equip i, responsabilitat social. S’analitza la seua 
validesa de constructe per mitjà d’anàlisi factorial exploratòria i confiabilitat, 
per mitjà del càlcul del coeficient de consistència interna –alfa de Cronbach– 
d’una mostra de 493 estudiants de primer any de carrera durant l’any 2015. 
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Els resultats suggereixen que es disposa d’instruments confiables i và-
lids, per tant, adients per a l’avaluació de la dimensió cognitiva, conductual i 
afectiva de les competències genèriques. 
Paraules clau: competències genèriques, mesurament, multidimensionalitat, 
rúbrica, anàlisi factorial exploratòria. 
Resumen
Se presenta una alternativa de evaluación para las competencias genéri-
cas que se desarrolan en educación superior, considerando su característica 
de multidimensionalidad. Se construyen instrumentos para evaluar la dimen-
sión cognitiva, afectiva y conductual del pensamiento crítico, comunicacióm, 
iniciativa emprendedora y trabajo en equipo y, responsabilidad social. Se 
analiza su validez de constructo, por medio del anàáisis factorial explorato-
rio y confiabilidad, a través del cálculo del coeficiente de consistencia inter-
na –alfa de Cronbach– de una muestra de 493 estudiants de primer año de 
carrera, durant 2015. 
Los resultados sugieren que se dispone de instrumentos confiables y vá-
lidos, por tanto, adecuados para la evaluación de la dimensión cognitiva, 
conductual y afectiva de las competencies genéricas.
Palabras clave: competencias genéricas, medición, multidimensionalidad, 
rúbrica, anàlisis factorial exploratorio. 
Abstract
An alternative to assess generic competencies in higher education stu-
dents is presented, given its multidimensional feature, is presented. Instru-
ments are built to assess cognitive, affective and behavioral dimension of 
critical thinking, communication, entrepreneurship and interdisciplinary 
teamwork and social responsibility. Its reliability is analyzed using Explora-
tory Factor Analysis and its internal consistency by calculating Cronbach’s 
alpha in a sample of 493 freshers during 2015. 
Results suggest that instruments constructed possess adequate reliability 
and internal consistency, therefore, they are suitable to assess cognitive, be-
havioral and affective dimension of generic competencies. 
Key words: generic competencies, assessment, multidimensionality, rubric, 
Exploratory factor analysis. 
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Introducció
La creació de l’Espai Europeu d’Educació Superior (EEES), va posar 
èmfasi en l’educació centrada en l’aprenentatge dels estudiants i per tant, la 
formació de competències observables en l’acompliment dels futurs professio-
nals −Community research and development information service, 2006−. Dins 
d’aquestes, es va posar especial atenció en les competències genèriques (CG), 
les quals es consideren com els aspectes no disciplinars que un professional, 
independent de la seua àrea d’estudi hauria de desenvolupar (González i Wage-
naar, 2006) per lliurar una resposta més completa a les demandes socials actuals 
(Brewerton, 2004; Mashitoh, 2012; Qualifications and Curriculum Authority, 
2004). Des de llavors, institucions d’educació superior han implementat models 
educatius per a formar als seus estudiants en aquests aspectes. Entre aquestes, la 
Universitat de Concepción de Chile (UdeC), ha proposat un model educatiu de 
formació transversal en quatre competències genèriques, les quals es descriuen 
i defineixen en la taula 1. 
TAULA 1
Competències genèriques del Model educatiu UdeC
competència genèrica definició del model udec
Pensament crític Pensament d’ordre superior autònom i actiu que 
 s’orien ta a l’anàlisi sistemàtica de les necessitats del 
 medi social i ambiental.
Comunicació Capacitat d’expressar amb claredat, coherència i pre- 
 cisió les idees, coneixements i sentiments, adequant-se 
 a diferents contextos d’acord amb les característiques 
 de l’audiència a la qual es dirigeix.
Emprenedoria i treball en equip  Capacitat de treballar en equip interdisciplinari per
interdisciplinari emprendre i innovar en qualsevol àmbit d’activitat.
Responsabilitat social Capacitat, intenció, i obligació de respondre davant la 
 societat, per accions o omissions professionals que 
 impacten el bé comú.
Taula elaborada a partir de Navarro, Vaccarezza, González i Catalán (2015).
El model proposat considera la multidimensionalitat de les competències 
(Nordenflycht, 2011), i fa èmfasi en la formació de cadascuna de les dimensions 
−cognitiva, afectiva i conductual−, d’acord amb l’etapa de la carrera en la qual 
es troben els estudiants. Així, durant els dos primers anys de carrera correspo-
nents al cicle bàsic, es fa èmfasi en el desenvolupament de la dimensió cogni-
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tiva. En els dos anys següents, corresponents al cicle de llicenciatura, èmfasi 
en la formació de la dimensió afectiva i, en el cicle professional corresponent 
al 5è any de carrera d’ara endavant, es fa èmfasi en la dimensió conductual de 
les competències genèriques (Navarro, Vaccarezza, González i Catalán, 2015).
La implementació d’aquest model va portar a la llum un problema ja de-
tectat en la literatura especialitzada: l’absència d’instruments vàlids per a ava-
luar les competències genèriques considerant la seua multidimensionalitat, i per 
tant, que responguen a la necessitat de prendre decisions pedagògiques per a 
la formació integral dels estudiants. Per això, la Universitat de Concepción va 
emprendre la cerca d’instruments que permeteren donar resposta a les seues 
necessitats, i va generar un sistema d’avaluació que lliura informació sobre les 
quatre competències genèriques que forma i en les tres dimensions. 
Si bé cada competència genèrica implica un acompliment complex en el 
qual s’articulen i integren les dimensions cognitiva, afectiva i conductual, al 
moment de mesurar-les, per enfortir el seu desenvolupament mitjançant un 
model educatiu específic per a això, es proposa utilitzar, amb validacióprèvia, 
instruments que mesuren l’acompliment −dimensió conductual− i després la 
dimensió afectiva i cognitiva de manera independent. Això, perquè la formació 
longitudinal que proposa el model educatiu requereix identificar avanços que 
s’espera aconseguir en la dimensió cognitiva, després de dos anys de formació, 
i en la dimensió afectiva després de quatre anys de formació i, d’altra banda, 
el mesurament inicial, en primer any de carrera, pot llançar informació relle-
vant per a implementar accions educatives amb major èmfasi en les dimensions 
menys desenvolupades. 
En aquest estudi, es mostra l’anàlisi psicomètric realitzat als tres instru-
ments creats, els queresponen a cadascuna de les dimensions de les competèn-
cies. L’anàlisi es duu a terme a partir de l’avaluació feta a 493 estudiants de pri - 
mer any de diferents carreres, cosa quepermet disposard’una diversitat repre-
sentativa de la població d’estudiants que ingressen en la universitat i d’un nom-
bre de subjectes adequat per a realitzar les anàlisis estadístiques pertinents.
Consideracions en la construcció d’instruments d’avaluació 
per a mesurar competències genèriques
L’educació per competències va comportar una discussió sobreles estra-
tègies d’avaluació, d’una banda, quant a l’abordatge del procés d’avaluació en 
si mateix, i d’una altra, l’elecció d’instrumentsa través delsquals avaluar. En 
relació a l’enfocament d’abordatge, sembla que l’avaluació autèntica és la for-
ma més propícia per a avaluar i formar en competències genèriques (Sabirón i 
Arraiz, 2013). Aquesta metodologia persegueix que l’avaluació es transforme 
en una oportunitat d’aprenentatge per als esatudiants, i implicaque en ser ava-
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luats, exercisquen les competències que han après durant la seua formació i 
que haurien de correspondre a les mateixes que utilitzaran en l’ambient laboral 
(Fernández, 2010; Raymond, Homer, Smith, i Gray, 2013). 
A més, aquesta metodologiaté efectes beneficiosos per a l’aprenentatge de 
l’estudiant, com el desenvolupament d’habilitats cognitives d’alt nivell, apre-
nentatge significatiu i facilitació de la transferència (Boud, 1995, en Raymond 
i al., 2013; Navarro i González, 2010). Per tant, quan dissenyem instruments 
que avaluen la dimensió cognitiva −el que els estudiants coneixen−, afectiva −el 
valor que els lliuren i ladisposició a treballar per desenvolupar-les− i conduc- 
tual −el que els estudiants fan− de les competències genèriques, és imprescin-
dible que els instruments oferisquen oportunitats perquè els estudiants desple-
guen els aprenentatges obtinguts en cadascuna de les dimensions.
D’altra banda, la construcció d’instruments a través delsquals avaluar im-
plica una sèrie de consideracions, dins de les quals, Chapman i O’Neill (2010)
n’esmenten les següents: en primer lloc, l’alt nivell d’abstracció en la definició 
dels conceptes d’aquest tipus, cosa que genera dificultat a l’hora de determinar 
la forma en què les C.G. poden ser observades i, per tant, la creació d’indicadors 
concrets que puguen ser mesurats en l’avaluació. En segon lloc, la superposició 
que tenen les C.G. entre si, que afecten el perfil general de l’eixida dels estudis, 
és a dir, l’assoliment o fracàs en el desenvolupament d’una competència podria 
afectar l’acompliment en una altra. Finalment, una tercera dificultat, és que en 
l’acompliment d’algunes competències, els trets personals són centrals, i això 
implica un risc en el mesurament, ja que depenent de com es definisquen, podria 
ocórrer que siguen els trets personals tot el que es mesure en aquestes.
La literatura no estableix clarament enfocaments o instruments per a mesu-
rar competències genèriques (Chapman i O’Neill, 2010). No obstant això, tenint 
en compte el principi d’avaluació autèntica abans esmentat i les consideracions 
que s’han realitzat sobre aquest tema,en aquest cas es va decidir generar un 
sistema d’avaluació que considerara la conceptualització de cada competència 
genèrica d’acord amb el model educatiu de la institució, que operacionalizara 
l’esperat en els perfils d’eixida dels estudisi que sense importar si els aspectes 
desenvolupats eren part dels trets personals dels estudiants o si eren formats 
durant la carrera, permetera mesurar-los en el seu acompliment. D’altra ban-
da, que donaren resposta a les necessitats pedagògiques de la institució i que 
aportaren al camp de coneixement en aquesta àrea. Finalment, una consideració 
sempre present en el moment d’escollir un instrument, és el grau de confiabilitat 
i validesa de les dades que lliura. La qual cosa implica l’anàlisi psicomètrica 
dels instruments i moltes vegades, l’adequació d’aquests a la realitat en la qual 
seran utilitzats. Com es va esmentar anteriorment, en aquest estudi es mostra 
l’anàlisi psicomètrica dels instruments creats, la qual va quedar composta per 
dues rúbriques analítiques i una escala de valoració.
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Rúbriques i escales de valoració en el mesurament de competències 
genèriques
Les rúbriques corresponen a instruments que estableixen criteris a avaluar 
i nivells escalars d’acompliment que especifiquen l’estàndard per a cadascun 
(Ciudad i Valverde, 2014; Irles, Ortells, De la Calle i De la Sen Fernández, 2011; 
Jonsson i Svingby, 2007), la qual cosa en conjunt permet determinar la qualitat 
de l’execució dels estudiants. Les rúbriques analítiques, com les construïdes en 
aquest estudi, són aquelles en les quals s’emet un judici per cada criteri establert 
en la rúbrica (Jonsson i Svingby, 2007). Aquests instruments han mostrat dife-
rents avantatges en un procés educatiu centrat en l’aprenentatge, entre aquests, 
promoure l’autonomia dels estudiants per mitjà de la claredat i transparència 
dels nivells d’acompliment, així ells poden conèixer, monitorar i regular el seu 
propi aprenentatge (Irles i al., 2011) i el fet que aquells nivells d’acompliment 
serveixen com a guia de treball per als professors, ja queportenllum sobre el que 
els seus estudiants haurien d’aconseguir, i possibiliten oportunitats de millora 
en la presa de decisions en relació a les estratègies d’ensenyament (Ciudad i 
Valverde, 2014).
Una de les febleses que implica l’avaluació per mitjà de rúbriques és la 
dificultat d’asseverar que les observacions realitzades a partir de l’acompliment 
són creïbles i confiables, i ésfins i tot més important tenir certesa d’aquesta in-
formació quan els resultats de l’avaluació tenen conseqüències importants per 
als estudiants (Jonsson i Svingby, 2007). Per resoldre això, la difusió de rúbri-
ques en la literatura especialitzada, s’acompanya freqüentment de l’anàlisi de 
confiabilitat i validesa dels instruments, valors amb una acceptació que varia 
segons el propòsit de l’instrument (Bojórquez, López, Hernández i Jiménez, 
2013; Jonsson i Svingby, 2007). D’altra banda, una dificultat observada i ex-
pressada durant aquesta avaluació per aquells que la van aplicar, és que impli-
ca una demanda alta de temps i una capacitació prèvia al seu ús, cosa que es 
va intentar solucionar per mitjà d’un taller de preparació i per la contractació 
d’avaluadors externs.
En relació a les escales de valoració, les escales tipus Likert han estat al-
tament recomanades per al mesurament d’actituds pel seu nivellalt de confia-
bilitat i validesa, per la seua fàcil administració i avaluació, i perquè permeten 
l’operacionalització de constructes abstractes per mitjà de les asseveracions en 
els ítems i l’autoinforme dels que responen (Neligia, 2001). D’altra banda, per 
a aspectes pedagògics, tot i que a diferència de la rúbrica permet una ràpida 
administració, poden deixar de costat informació important a escala qualitativa. 
No obstant això, atesa l’opció de conèixer l’acompliment d’un gran nombre 
d’estudiants, es va optar per un instrument d’aquest tipus.
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Proposta del sistema d’avaluació
El disseny del sistema d’avaluació va considerar els principis d’avalua-
ció autèntica, quant al lliurament d’oportunitats per a exercir els aprenentatges 
obtinguts pels estudiants i els avantatges i febleses dels instruments exposats 
anteriorment. Així, en un mateix context es van avaluar les tres dimensions de 
les quatre competències genèriques abordades en el pregrau. Per a mesurar la 
dimensió cognitiva, es van dissenyar quatre preguntes de desenvolupament per 
identificar els coneixements sobre el concepte de cadascuna de les competèn-
cies i es va construir una rúbricaper a avaluar l’acompliment dels estudiants en 
la dimensió conceptual. Tot i que la cognició no es troba solament referida a la 
part conceptual de la competència sinó també a les habilitats que es despleguen 
en el procés de coneixement, i fins i tot podria incloure la dimensió gestual que 
es relaciona amb el pensament, en aquest estudi es construeixen instruments 
que mesuren el que l’estudiant sap de cada competència i la complexitat en 
l’elaboració de les seues respostes.
Perquè els estudiants aplicaren les seues capacitats en relació a cada com-
petència i per tant, mesurar la dimensió conductual, es va dissenyar una situació 
problema a la qual els estudiants havien de donar resposta individualment i 
per escrit a un cas al voltant de l’estat d’un aiguamoll i a la disputa generada 
entre els diversos actors involucrats −comunitat, polítics, ambientalistes, im-
mobiliària−. Se’ls sol·licita que identifiquen un problema a partir del descrit en 
el cas, que avaluen, que oferisquen una solució i que analitzen conseqüències 
d’implementar-la. Posteriorment, se’ls demana que aborden la mateixa situació 
en grups de treball de cinc estudiants designats, mentre un avaluador observa el 
funcionament. Per mesurar l’acompliment dels estudiants davanttots dos esce-
naris es va construir una rúbrica analítica.
Finalment, per mesurarel desenvolupament de la dimensió afectiva dels 
estudiants, es va construir una escala de valoració en la qual manifesten la seua 
percepció sobre la importància que té desenvolupar aspectes relacionats amb les 
competències genèriques per al seu futur acompliment professional.
Construcció i anàlisi de les rúbriques i escala de valoració
Considerant que els instruments i els reactius han de respondre a les pri-
oritats institucionals i ser coherents amb la pedagogia proposada per la ins-
titució educativa (Reyes-Piñuelas, Luna-Serrano i Caso-Niebla, 2014), es va 
realitzar una anàlisi del que va declararla institució en el seu pla estratègic 
(Universitat de Concepción, 2015) i en el model de formació en competències 
genèriques(Navarro i al., 2015). De l’anàlisi i de la discussió d’experts, es van 
extraure nuclis conceptuals, aspectes afectius i conductuals, que van ser con-
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siderats com a essencials de cada competència genèrica en pensar en el perfil 
deltitulat de laUniversitat de Concepción, independent de la carrera d’estudi. Es 
constitueixen així com les unitats fonamentals de cada instrument. Una vegada 
construïts els instruments, es van sotmetre a una primera validació de jutges, 
que d’acord amb el que van assenyalar De Kelele i Gerard (2005 en Fernández, 
2010) van verificar que els aspectes avaluats foren pertinents en funció dels 
paràmetres definits; a partir d’aquella discussió teòrica, es van fer les últimes 
modificacions dels instruments i una vegada que es va disposarde la seua apro-
vació, es va procedir a realitzar una aplicació pilot del sistema d’avaluació.
L’aplicació pilot es va dur a termea l’inici de l’any acadèmic 2015, amb 
109 estudiants de primer any de la universitat −d’ells, 28,4% homes i 71,6% 
dones; pertanyents a tres carreres diferents: 18,3% d’educació general bàsica; 
26,6% d’Enginyeria Comercial i 55,0% de Nutrició i Dietètica−. Una vegada 
obtingudes les dades, es va optar per analitzarla validesa de constructeutilit-
zant unaanàlisi factorial exploratòria(Campo-Arias i al., 2006; Marín-García 
i al., 2012) i anàlisi de la consistència interna de l’instrument, per mitjà del 
càlcul de l’Alpha de Chronbach (Anguiano i Velasco, 2012; Jonsson i Svingby, 
2007; MacLaughlin, Fike, Alvarez, Seifert i Blaszczyk, 2010).El procediment 
de l’anàlisi factorial efectuat és el mateix que es descriu més endavant per a 
l’instrument final, per la qual cosa no s’aprofundirà en el procés en aquest apar-
tat; no obstant això, s’esmenten alguns resultats generals obtinguts.
En relació a la dimensió cognitiva, es van extraure 4 factors amb autova-
lors>1 (3.424; 1.667; 1.375;1.154), estructura coherent amb les dades obtin-
gudes en realitzar l’anàlisi paral·lela sobre la base de 2000 mostres aleatòries.
Per a la dimensió conductual, es van extraure quatre factors amb autovalors>1 
(3.940; 3.3034; 1.913; 1.101), no obstant això, l’anàlisi paral·lela sobre la base 
de 2000 mostres va indicar una estructura trifactorial, que va ser consistent amb 
l’estructura final de l’instrument.L’alfa de Cronbach calculat va ser 0.743. Fi-
nalment, el comportament de l’instrument per a avaluar la dimensió afectiva va 
ser similar al de la dimensió conductual. Es van extreure set factors amb autova-
lors>1 (5.464; 2.357; 1.423; 1.385; 1.201; 1.152; 1.065), no obstant això, l’anà-
lisi paral·lela sobre la base de 2000 mostres va indicar una estructura bifactorial 
amb pertinència significativa de tots els ítems. L’estructura bifactorial va ser 
consistent amb la de l’instrument final, no obstant això, va haver-hi variació en 
la pertinència total dels ítems en l’instrument final. L’alfa de Cronbach calculat 
per a l’instrument pilot va ser 0.851.
A partir dels resultats d’aquestes anàlisis psicomètriques i de la pertinència 
de les dades obtingudes, se’n van fer les modificacions corresponents, per donar 
pas a l’aplicació oficial de l’instrument, la qual es descriu a continuació.
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Metodologia
Participants
Es va utilitzar una mostra no probabilística de 493 estudiants de primer 
any, corresponents al 10% de la població total de 4891 estudiants ingressats a la 
Universitat de Concepción a través de la prova de selecció universitària, durant 
l’any 2015. Els estudiants pertanyien a 11 carreres diferents −Auditoria; Biolo-
gia; Infermeria; Enginyeria Civil Industrial; Enginyeria Civil Metal·lúrgica; En-
ginyeria Comercial; Odontologia; Pedagogia en Ciències Naturals i Biologia; 
Pedagogia en Ciències Naturals i Física; Pedagogia en Ciències Naturals i Qu-
ímica; Traducció i Interpretació d’Idiomes Estrangers−, les quals per a aquesta 
investigaciói com es mostra en la taula 2, van ser agrupades en tres àrees del 
coneixement: Física-Matemàtica, Química-Biològica, Social-Humanista.
TAULA 2
Carreres avaluades distribuïdes segons àrea del coneixement
Física-Matemàtica Química-Biològica Social-Humanista
Auditoria Biologia Enginyeria Comercial
Enginyeria Civil Industrial Infermeria Pedagogia en C. Naturals i Biologia
Enginyeria Civil  Odontologia Pedagogia en C. Naturals i Física
Metal·lúrgica  Pedagogia en C. Naturals i Química
  Traducció i Interpretació d’Idiomes 
  Estrangers
En la taula 3 està la distribució mostral, la qual cerca respondre a dos cri-
teris. En primer lloc, al criteri d’heterogeneïtat de la població,suggerit per Mo-
rales (2011) per a realitzar una anàlisi factorial efectiva. En relació al criteri 
anterior, el percentatge d’estudiants ingressats a la Universitat de Concepción 
durant l’any 2015, es distribueix de la manerasegüent: 30% ingressa a carreres 
de l’àrea Física-Matemàtica, 31% a carreres de l’àrea Química-Biològicai 39% 
a carreres de l’àrea Social-Humanista. En comparar aquestes dades amb les 
descrites en la taula 3, és possible observar que la distribució de la mostra no es 
comporte de la mateixa manera que la distribució poblacional. No obstant això, 
sí compleix el criteri d’heterogeneïtat i es considera adequada per a realitzar 
l’anàlisi factorial.
El segon criteri, correspon a la grandària de la mostra. D’acord amb el 
que suggereix Beavers i al. (2013), per a realitzar anàlisi factorial d’instru-
mentsquan els factors són definits per poques variables i tenen baixa càrrega, 
se suggereix una mostra d’almenys 300 individus. L’anàlisi del’aplicació pilot 
122 G. Navarro / M. G. González / C. Pérez / M. Varas
va mostrar una estructura factorial amb càrregues baixes a moderades i poques 
variables per factor, per la qual cosa es va confirmar la decisió de treballar amb 




 Física-Matemàtica Química-Biològica Social-Humanista Total
Dona 12.17% 28.60% 11.36%   52.13%
Home 23.94% 14.40% 9.53%   47.87%
Total 36.11% 43.00% 20.89% 100%
Procediment
Per realitzar l’anàlisi de la validesa i confiabilitat dels instruments es va 
utilitzar el paquet estadístic IBM SPSS Statistics 21. L’anàlisi psicomètrica dels 
instruments va implicar dues etapes: 1) Estructura factorial dels instruments, 
per mitjà d’una anàlisi factorial exploratòria (AFE) amb mètode d’extracció 
Màxima Versemblança i rotació obliqua, mètode suggerit quan es presumeix 
l’existència de factors subjacents als reactius observats i factors que podrien 
estar relacionats, cosa que sol succeir en ciències socials (Beavers i al., 2013); 
2) Avaluació de consistència interna dels instruments, per mitjà del càlcul del 
coeficient de confiabilitat alfa de Cronbach.
Resultats
Instrument dimensió cognitiva
El càlcul de la mesura d’adequació mostra de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 
va llançar un valor de 0.700 i la prova d’esfericitat de Bartlett va donar com a 
resultat X2=862.043; p<.000, i es van complir les condicions per a realitzar una 
anàlisi factorial exploratòria. D’acord amb la regla de Kaiser-Guttman, se’n 
va extraure 5 factors amb autovalors >1 (2.746; 1.680; 1.448; 1.345; 1.005). 
Aquesta solució va llançar un ítem amb valor inferior a 0.30 (ítem cg_tee4; 
0.268), valor que és considerat com a adequat per a establir la pertinència sig-
nificativa d’un ítem a un factor determinat, per la qual cosa es va procedir a eli-
minar (Hair, Black, Babin, Anderson, i Tatham, 2005; Beavers i al., 2013). Una 
vegada realitzada l’eliminació, el valor de KMO va ser 0.690 i de la prova de 
Barlett X2=811.298; p<.000, i es va mostrar novament l’evidència d’una anàlisi 
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factorial (Beavers i al., 2013). Aquesta última va mostrar una nova estructura 
factorial, composta per una solució de quatre factors amb autovalors >1. (2.746; 
1.680; 1.448; 1.345).
Per complementar la decisió d’extracció de factors, primer es va efectuar 
el Scree Test de Cattell (Beavers i al., 2013; Costello i Osborne, 2005; Morales, 
2011), el qual va mostrar la clara existència de quatre factors i a més es va realit-
zar una anàlisi paral·lela (Horn, 1965) sobre la base de 2000 mostres aleatòries, 
el qual va identificar quatre factors amb autovalors majors (2.746; 1.680; 1.448; 
1.3448) als obtinguts en el percentil 95 de la simulació amb valors aleatoris 
(1.316; 1.245; 1.192; 1.145), i va donar suport així a l’estructura tetrafactorial.
Finalment, com s’observa en la taula 4, l’instrument va quedar compost 
per quatre factors estructurats de la següent forma: factor 1 «Comprensió 
dels aspectes conceptuals de l’emprenedoria i treball en equip interdiscipli-
nari», factor 2 «Comprensió dels aspectes conceptuals del Pensament Crític», 
factor 3 «Comprensió dels aspectes conceptuals de la Comunicació» i fac-
tor 4 «Comprensió dels aspectes conceptuals de la Responsabilitat Social». 
TAULA 4
Matriu de configuració amb anàlisi factorial exploratòria i rotació Promax 
per a la rúbrica d’avaluació de dimensió cognitiva, solució de quatre factors*
     
 Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4
Avaluació i millora del pensamentpropi 
  (cg_pc1) 0.135 0.613 0.223 0.160 
Processos cognitius implicats en el PC 
  (cg_pc2) 0.104 0.637 0.107 0.069 
Integració d’informació provinent de diver-
  ses fonts (cg_pc3) 0.153 0.563 0.197 0.165 
Expressió de la informació (cg_c1) 0.195 0.305 0.393 0.202 
Comprensió de la informació (cg_c2) 0.136 0.199 0.604 0.120 
Consideració d’altres (cg_c3) 0.033 0.081 0.594 0.042 
Adequació del llenguatge utilitzat a la
  situació comunicativa (cg_c4) 0.168 0.146 0.418 0.156 
Interdependència entre les persones (cg_rs1) 0.122 0.088 0.046 0.500 
Conciliació de necessitats (cg_rs2) 0.218 0.099 0.157 0.681 
Intenció del comportament (cg_rs3) 0.332 0.230 0.138 0.456 
Actitud emprenedora (cg_tee1) 0.337 0.103 0.124 0.130 
Treball col·laboratiu i interdependent 
  (cg_tee2) 0.593 0.082 0.157 0.227 
Treball interdisciplinari (cg_tee3) 0.573 0.223 0.206 0.360 
Orientació social (cg_tee4) 0.288 0.152 0.217 0.094 
Integració conceptual (cg_tee5) 0.630 0.080 -0.030 0.120 
*  En negreta les càrregues factorials superiors a 0.30.
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En relació a l’ítem cg_tee4, la primera solució va suggerir eliminar-lo, no obs-
tant això, a causa de la seua pertinència teòrica i de les finalitats pedagògiques 
d’aquest instrument, es va prendre la decisió de mantenir-lo en la versió fi-
nal. Del càlcul de la consistència interna de l’instrument es va obtenir un α 
de Cronbach de 0.663, valor que resulta adequat per a les finalitats d’aquest 
instrument.
Instrument dimensió conductual
L’avaluació de pertinència de l’anàlisi factorial va llançar un valor KMO 
de 0.813 i X2=1526.175; p<.000 en la prova de Barlett; i es complienaixí les 
condicions necessàries per a realitzar-lo. D’acord amb la regla de Kaiser-Gutt-
man, se’n va extraure quatre factors amb autovalors >1 (3.859; 3.293; 1.674; 
1.066) en la qual tots els ítems van tenir una pertinència significativa a un factor, 
mentre que el Scree Test de Cattell va mostrar una solució de tres factors clara-
ment, però unquart que es va prestar a interpretació. Per determinar la solució 
factorial final, es va fer una anàlisi paral·lela sobre la base de 2000 mostres alea-
tòries i es va identificar tres factors amb autovalors majors (3.859; 3.293; 1.674) 
als obtinguts en el percentil als obtinguts en el percentil 95 de la simulació amb 
valors aleatoris (1.530; 1.409; 1.328), i es va suggerir una estructura trifactorial. 
A partir de l’anàlisi psicomètrica, de l’objectiu de la construcció de l’instru-
ment i del constructe teòric es va determinar l’estructura trifactorial il·lustrada 
en la taula 5. Els factors van quedar estructurats de la formasegüent: Factor 
1«Emprendre en equips de treball interdisciplinaris», factor 2 «Avaluació i con-
ciliació de necessitats per a generar solucions sostenibles» i factor 3 «Millora-
ment d’idees a partir de la comprensió i expressió verbal adequada al context».
L’alfa de Cronbach calculada va ser 0.777, valor que es considera molt ade-
quat per a aquestes finalitats (Bojórquez i al., 2013; MacLaughlin i al., 2010).
Atès que l’estructura factorial obtinguda no va ser la suposada, es va dur a ter-
me una anàlisi de la consistència interna per a cada factor, i es va mostrar una 
correlació adequada entre els ítems de cadascun dels tres; els valors de l’alfa de 
Cronbach obtinguts per a cadascun són 0.870; 0.740 i 0.708, respectivament.
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TAULA 5
Matriu de configuració amb anàlisi factorial exploratòria i rotació Promax 
per a la rúbrica d’avaluació de dimensió conductual, solució de tres factors*
 Factor 1 Factor 2 Factor 3
Integració d’informació provinent de diferents fonts 
  (cd_pc1) 0.063 0.631 -0.008
Avaluació de les idees pròpies (cd_pc2) 0.066 0.473 0.216
Millorament de les ideespròpies (cd_pc3) -0.052 0.191 0.500 
Claredat en l’expressió (cd_c1) -0.037 0.116 0.604 
Bona ortografia (cd_c2) 0.017 -0.015 0.308 
Adequació al context (cd_c3) 0.001 -0.074 0.634 
Compressió del missatge (cd_c4) 0.023 -0.121 0.924 
Conciliació de necessitats (cd_rs1) -0.009 0.732 -0.013 
Intenció del comportament (cd_rs2) -0.014 0.600 0.010 
Sostenibilitat de la solució (cd_rs3) -0.040 0.615 -0.114 
Interdependència (cd_rs4) -0.005 0.584 0.004 
Consideració d’altres en el treball (cd_tee1) 0.792 0.020 0.007 
Lideratge compartit (cd_tee2) 0.836 -0.027 -0.032 
Iniciativa en la superació d’obstacles (cd_tee3) 0.820 -0.004 0.015 
Interdisciplinarietat (cd_tee4) 0.606 0.073 -0.033 
Interdependència entre membres de l’equip (cd_tee5) 0.765 -0.040 0.030 
*  En negreta les càrregues factorials superiors a 0.30.  
Instrument dimensió afectiva
L’avaluació de pertinència de l’anàlisi factorial va llançar un valor KMO 
de 0.829 i X2=1533.256; p<.000 en la prova d’esfericitat de Barlett, i es van 
complir així les condicions per a realitzar-la. D’acord amb la regla de Kaiser-
Gutmaan, se’n va extraure 5 factors amb autovalors majors d’1 (4.306; 1.394; 
1.258; 1.127; 1.084). Aquesta solució factorial va produir 3 ítems amb valors 
sota 0.3 (af_pc1, af_pc2, af_tee2), els quals van ser eliminats perquè no com-
plienel criteri de pertinència significativa (Beavers i al., 2013; Hair i al., 2005). 
Aquest procés esva realitzar cinc vegades fins a obtenir una solució bifactorial 
consistent, en la qual tots els ítems tingueren una pertinència significativa a 
un dels dos factors. En les cinc reduccions es van obtenir indicadors que van 
donar suport a la pertinència de l’anàlisi factorial.Per sustentar la decisió d’una 
estructura bifactorial, es va realitzar una anàlisi paral·lela sobre la base de 2000 
mostres aleatòries i es van identificar dos factors amb autovalors majors (4.306; 
1.394) als obtinguts en el percentil 95 de la simulació amb valors aleatoris 
(1.421; 1.335), i es va suggerirla mateixa estructura bifactorial. En la taula 6, 
hi ha l’estructura que va resultar en extraure dos factors i eliminar aquellsítems 
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amb valors menors a 0.3, i va quedar composta així: factor 1; «Conèixer-me, 
conèixer els altres, integrar posicions i expressar-ho adequadament», compost 
pels ítems Af_pc3; Af_pc4; Af_c2; Af_c3; Af_c4; Af_rs2; Af_tee3: i el factor 2; 
«Exercir la professió pel bé comú», compost pels ítems Af_rs3; Af_rs4; Af_rs5.
TAULA 6
Matriu de configuració amb anàlisi factorial exploratòria i rotació Promax 
per a la rúbrica d’avaluació de dimensió afectiva, solució de dos factors*
 Factor 1 Factor 2
Avaluar la meua forma de pensar sobre les coses (af_pc3) 0.457 0.111 
Contrastar les meues idees amb les idees d’altres i les aportacions 
  provinents d’altres fonts, per generar una resposta més completa 
  (af_pc4) 0.681 -0.090 
Escoltar amb respecte, atenció i empatia les opinions o idees 
  d’altres (af_c2) 0.380 0.056 
Manejar eficaçment elements de la comunicació verbal i no verbal 
  per poder expressar-me i comprendre d’altres de la millor manera 
  possible (af_c3) 0.499 -0.126 
Exposar les meues idees i conviccions clarament i sense agredir 
  els altres (af_c4) 0.488 0.204 
Tenir com a eix, en la meua actuació professional, valors que 
  aporten a la justícia, equitat i dignitat de la persona (af_rs2) 0.395 0.273 
Conciliar la satisfacció de les meues necessitats personals amb la 
  satisfacció de les necessitats dels altres (af_rs3) 0.217 0.316 
Tenir en compte les conseqüències dels meus actes professionals 
  en el curt, mitjà i llarg termini (af_rs4) 0.099 0.622 
Exercir el meu rol professional de forma responsable per aportar 
  a la societat i al meu desenvolupament personal (af_rs5) -0.193 0.930 
Considerar l’aportació d’altres àrees del coneixement en el moment 
  d’abordar un problema (af_tee3) 0.392 0.033 
*En negreta les càrregues factorials superiors a 0.30.
L’anàlisi de confiabilitat de l’instrument va llançar un alfa de Cronbach de 
0.758. Considerant que l’estructura factorial va ser diferent de l’esperada, es va 
dur a terme una anàlisi de la consistència interna per cada factor, i es va mostrar 
una correlació adequada entre els ítems de cadascun d’aquests, el valor de l’alfa 
de Cronbach obtingut per al factor 1 va ser 0.613 i per al factor 2, 0.703.
127Anuari de Psicologia (2016) Monogràfic: Educació
Discussió
El sistema d’avaluació proposat mesura les dimensions cognitiva, afectiva 
i conductual de quatre competències genèriques: pensament crític, comunica-
ció, emprenedoria i treball en equip interdisciplinari i responsabilitat social, per 
mitjà de dues rúbriques analítiques i una escala de valoració. Les anàlisis psi-
comètriques realitzades als instruments van mostrar que la rúbrica construïda 
per a avaluar ladimensió cognitiva, es compon per una estructura tetrafactorial 
consistent amb els constructes teòrics que mesura, és a dir, la conceptualitza-
ció de cadascuna de les competència genèriques. A més, presenta un nivell de 
consistència interna adequat, el qual permet suggerir l’ús d’aquest instrument 
per a l’avaluació d’aquesta dimensió en les competències. És important destacar 
que el valor de la prova d’adequació mostral KMO per a aquest instrument va 
ser 0.690, valor que d’acord amb Beavers i al. (2013) és considerat «mediocre» 
per afer anàlisi factorial, a causa de la baixa mesura de la variància compartida 
dels ítems. La revisió de literatura especialitzada realitzada per Izquierdo, Olea 
i Abad (2014) sobre anàlisi factorial exploratòria, en 117 estudis publicats entre 
el 2011 i 2012, indiquen que el rang del KMO utilitzat per a determinar la perti-
nència de l’anàlisi factorial varia entre 0.60 i 0.98. D’acord amb l’anterior, es va 
decidir prosseguir amb l’anàlisi factorial, i se’n van obtenir els resultats descrits.
En relació a la dimensió conductual i a la rúbrica construïda per avaluar-la, 
es va obtenir una estructura trifactorial consistent, no obstant això, diferent de 
la de quatre factors que se suposava. Aquest aspecte podria relacionar-se amb el 
fet que la dimensió conductual de les competències genèriques suposa la inte-
gració de diferents competències, per tant, no podrien aïllar-se en observar-les, 
sinó que se suggereix fer un perfil d’eixida d’estudis que incloga tots els aspec-
tes esperats en l’acompliment (Chapman i O’Neill, 2010). En el cas d’aquest 
instrument d’avaluació, hi ha tres constructes a la base de la dimensió conductu-
al de les competències genèriques: emprendre en equips de treball interdiscipli-
naris, avaluació i conciliació de necessitats per a generar solucions sostenibles, 
i millorament d’idees a partir de la comprensió i expressió verbal adequada al 
context; tanmateix, cada criteri −reflectit en cada ítem de la rúbrica−, seguiria 
pertanyent significativament a un dels tres constructes, i per tant, el resultat 
obtingut a partir d’una avaluació amb aquest instrument, continuarà mesurant 
un perfil professional d’eixida d’estudis que inclou tots els aspectes que es con-
sideren importants de cadascuna de les quatre competències genèriques.
Finalment, en relació a l’instrument per a avaluar la dimensió afectiva, es 
va obtenir una estructura composta per dos factors: conèixer-me, conèixer els 
altres, integrar posicions i expressar-ho adequadament i exercir la professió pel 
bé comú, amb un nivell adequat de consistència interna entre factors i de l’ins-
trument en general. Tot i queaquests nivells són adequats, se suggereix que l’ins-
128 G. Navarro / M. G. González / C. Pérez / M. Varas
trument s’utilitze amb precaució, ja que l’anàlisi mostra que l’instrument mesura 
la dimensió afectiva dels dos factors esmentats i no el valor lliurat a cadascuna de 
les competències genèriques per separat. Com s’observa, apareixen dos elements 
clarament, l’orientació de l’acompliment professional al valor del bé comú i els 
elements relacionats amb el pensament crític, comunicació i treball en equip in-
terdisciplinari, considerats importants per al futur acompliment professional. Se 
suggereix fer estudis addicionals que aprofundisquen en aquest aspecte.
Les anàlisis difoses en aquest document suggereixen que el sistema d’ava-
luació és apropiat per a mesurar el que els estudiants coneixen, les seues actituds 
i conductes en relació a les competències genèriques, la qual cosa es considera 
una aportació important a aquesta àrea del coneixement. 
La formació transversal dels estudiants i en particular, la formació de com-
petències genèriques, sembla posicionar-se amb més força dia a dia en les ins-
titucions d’educació superior, de tal forma que l’absència d’instruments vàlids 
i confiables que permeten avaluar-les i per tant, prendre decisions per al seu 
desenvolupament, es fa més potent. El sistema que es proposa espera ser una 
resposta a aquesta necessitat, ja que permet avaluar les tres dimensions de les 
competències genèriques a partir de respostes que lliuren els estudiants davant 
preguntes relacionades amb casos problemes. El sistema proposat és complex i 
requereix capacitació en el seu ús, no obstant això, es considera que si es fa ade-
quadament, permetrà conèixer el perfil d’estudiants que ingressen en la institu-
ció d’educació superior respecte a les competències genèriques, aspectes que 
fins al moment no solen ser descrits en les universitats xilenes. I d’altra banda, 
permetrà realitzar un mesurament de l’assoliment dels resultats d’aprenentatge 
esperats en els diferents cicles de les carreres universitàries, per tant, la presa de 
decisions a escala de carrera o enl’àmbit institucional, que permeten promoure 
efectivament la formació transversal en els estudiants.
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